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Uma reflexão sobre campo,
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Resumo
Esse texto é uma versão adaptada da tese “Observatórios
etnoformadores: outros olhares em/na formação continuada de
professores” (FORMACCE–FACED-UFBA). Ao longo das últimas
décadas a formação continuada de professores vem ocupando
uma posição significativa e crescente no cenário educacional. O
referido estudo aborda o tema da formação continuada de pro-
fessores tendo em vista as narrativas políticas, teóricas e práticas
que ora produzem e instituem sentidos nesse campo. Em outras
palavras, a formação docente constitui-se em um conjunto
polifônico de políticas e práticas interdependentes e complemen-
tares. Por conseguinte, este trabalho busca descrever e refletir
acerca da noção de campo a partir das observações, experiências
e tendências evocadas contemporaneamente pelos/as professo-
res/as em formação. Deste ponto de vista, o presente enfoque
coloca-se avesso às simplificações, ao tempo em que sublinha a
possibilidade de compreendermos o campo da formação conti-
nuada como uma construção histórica, sociocultural em movi-
mento, conforme sugere a perspectiva da complexidade.
Palavras-chave: formação de professores; educação continu-
ada; complexidade.
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Continuous teacher training
A reflection about field, policies and trends1
Abstract
This text is an adapted version of the thesis “Ethno-educator
observatories: New looks at/in the continuous teacher training”
(FORMACCE–FACED-UFBA). During the last decades the continu-
ous teacher training has occupied a significant and growing
position in the educational scenery. The mentioned study ap-
proaches the issue of the continuous teacher training consider-
ing the political, theoretical, and practical narratives now pro-
ducing and establishing meanings in that field. In other words,
the teacher training stands in a polyphonic set of interdepend-
ent and complementary policies and practices; therefore, this
work seeks to describe and reflect about the notion of field from
the observations, experiments, and trends contemporaneously
evoked by the teachers being educated. From this point of
view, the present approach opposes the simplifications, while
underlining the possibility of understanding the continuous
training field as a historical, social-cultural construction in
motion, as suggested by the perspective of complexity.
Keywords: teacher training; continuous training; complexity.
Formación continuada de maestros
Una reflexión sobre campo, políticas y tendencias
Resumen
Este texto es una versión adaptada de la tesis “Observatorios
etnoformadores: otras miradas en/en la formación continuada
de los maestros” (FORMACCE–FACED-UFBA). A lo largo de las
últimas décadas, la formación continuada de maestros ha ocu-
pado una posición significativa y creciente en el escenario edu-
cacional. El estudio referido aborda el tema de la formación
continuada de maestros teniendo en vista las narrativas políticas,
1 Esse texto é uma versão adaptada da Tese “Observatórios Etnoformadores: Outros
olhares em/na formação continuada de professores” - Grupo de Pesquisa em Cur-
rículo, Complexidade e Formação – FORMACCE, Faculdade de Educação – FACED,
Universidade Federal da Bahia - UFBA (Nascimento, 2007).
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teóricas y prácticas que ahora están produciendo y instituyendo
sentidos en ese campo. En otras palabras, la formación docente
está constituida en un conjunto polifónico de políticas y prác-
ticas interdependientes y complementarias; por eso, este trabajo
busca describir y reflexionar sobre la noción de campo desde las
observaciones, experimentos, y tendencias evocadas
contemporáneamente por lo profesorado en formación. Desde
este punto de vista, ese enfoque se pone en contra las simpli-
ficaciones, a la vez que subraya la posibilidad de que compren-
damos el campo de la formación continuada como una cons-
trucción histórica, social-cultural en movimiento, según sugerido
por la perspectiva de la complejidad.
Palabras claves: formación de maestros; educación continuada;
complejidad.
Ao longo das últimas décadas, a formação continuada de profes-
sores vem ocupando uma posição significativa e crescente no
cenário educacional. Em parte, conforme apontam os estudos
contemporâneos, essa condição de destaque está associada fun-
damentalmente: às pautas político-educacionais produzidas pelos
organismos multilaterais (Organização das Nações Unidas para
Educação, a Ciência e a Cultura – UNESCO e Fundo das Nações
Unidas para Infância – UNICEF), pelas agências financiadoras
internacionais (Banco Interamericano de Desenvolvimento – BID
e Banco Mundial); aos processos de reformas do ensino empre-
endidos no Brasil, em vários países da América Latina e em
outras regiões do mundo; assim como tem sido um tema impor-
tante no âmbito das pesquisas acadêmicas, das produções teóri-
cas e das inovações escolares, pedagógicas e curriculares esta-
belecidas a partir desse campo.
Em outras palavras, a formação docente constitui-se em um
conjunto polifônico de políticas e práticas interdependentes e
complementares, estabelecidas tanto no âmbito das macropolíticas,
das grandes esferas públicas, quanto nos espaços institucionais, das
escolas promotoras de pesquisas e de educação formal.
Em geral, os estudos em educação e, em especial, sobre a
formação de professores/as têm se descuidado em relação a essa
visão ampla, que inclui a conjuntura, a interpretação do contexto,
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as lutas por significados e sentidos políticos, conceituais,
epistemológicos, metodológicos, e os interesses mercadológicos
estabelecidos no campo da investigação.
Em parte, este trabalho busca denunciar as tramas políticas
perniciosamente destruidoras das condições de liberdade, demo-
cracia, sensibilidade e consciência social necessárias à educação
docente (Mclaren; Giroux, 1995), enquanto busca construir novas
perspectivas, tendo em vista a necessidade de “criar uma teoria e
um espaço social novos para a redefinição da natureza do trabalho
do professor e da função social do ensino” (Idem, p. 131).
Valendo-me dessa compreensão, considero que interrogar,
investigar a formação do/a professor/a implica assumir uma
perspectiva que não se satisfaz em reconhecer somente o “direito
inarredável à educação contínua qualificada na sua temporalidade,
nos seus espaços e nos seus conteúdos”. A meu ver, “faz-se
necessário pensar e fazer da educação do professor uma experi-
ência acima de tudo intercrítica, construída na radicalidade do
diálogo e na criação de consensos que não signifiquem jamais
resignação” e subalternidade (Macedo; Nascimento, 2003).
Ademais, conforme temos compartilhado no âmbito do
Grupo de Pesquisa em Currículo, Complexidade e Formação
(FORMACCE), o desenvolvimento de um estudo que busca contri-
buir para a emancipação da educação docente não deve se des-
cuidar da compreensão dos cenários, das pautas políticas, das
teses e tensões estabelecidas, sobretudo no que concerne ao
propósito de construir novos olhares e questões inovadoras que
possibilitem estudos continuamente críticos nesse campo da
formação docente.
Em síntese, como conseqüência dessa inspiração/posição,
considero imprescindível que as pesquisas em educação, em
especial sobre formação continuada de professores/as, levem em
conta os contextos, as políticas e práticas, os instituídos/
instituintes, os significados/sentidos, as tensões e, dessa forma,
possam descrever e refletir amplamente e em profundidade sobre
as relações de força e poder, os interesses dos atores e grupos
sociais que transversalizam esse debate e disputam hegemonia
sobre a questão.
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1. Políticas de formação continuada de
professores
O debate da educação contemporânea coloca um desafio
crucial relativo à possibilidade de compreensão dos micros e
macros cenários referentes ao campo, às políticas e às práticas de
formação continuada de professores/as. Em outras palavras, re-
firo-me às abordagens que buscam estabelecer contrastes
concernentes às políticas educacionais e às políticas de sentidos. Interesso-
me em vincular a formação de professores/as ao cenário vertical
das macrorreformas internacionais, das políticas educacionais, sem
perder de vista as lutas por políticas de sentidos e práticas
emancipatórias estabelecidas horizontalmente, nos espaços escolares
onde são produzidos projetos de pesquisa e de formação.
1.1. Macrorreformas internacionais e políticas
educacionais
As políticas educacionais correspondem às políticas públicas em
educação. Desta forma, representam um espaço de diálogo e disputa
no que tange às amplas e diferentes posições relativas aos princípios,
finalidades e abrangências: as leis e diretrizes que estruturam o fun-
cionamento da escola formal, oficial. São grandes narrativas,
norteamentos que buscam orientar a implantação e execução dos
projetos de formação e escolares: pedagógicos e curriculares.
Conforme Freitag (1994), para uma maior compreensão da
conjuntura e das lutas por hegemonia em relação à implantação
das macropolíticas educacionais relativas ao projeto de reforma
do ensino na América Latina e no Brasil, é preciso considerar,
inicialmente, três conjuntos de documentos internacionais:
• os relatórios do Banco Mundial e do Banco Intera-
mericano de Desenvolvimento (1990-1994);
• os relatórios sobre o desenvolvimento humano (1990-
1994), publicados pelas Nações Unidas;
• e os documentos sobre educação de base e alfabetização,
publicados pela Organização das Nações Unidas para Educação, a
Ciência e a Cultura (UNESCO) e pelo Fundo das Nações Unidas para
Infância (UNICEF), desde a realização da Conferência Internacional
sobre Analfabetismo no Mundo, realizada na Tailândia em 1990.
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Em tais documentos, as concepções sobre o papel da edu-
cação e, em especial, da formação de professores/as diante das
necessidades e transformações do mundo contemporâneo inva-
riavelmente não contemplam os pontos de vista dos/as profes-
sores/as, seus saberes, experiências, ou seja, as falas daqueles/
as que vivenciam o “chão da escola”, estando reduzidas, funda-
mentalmente, aos representantes governamentais, empresariais e
aos formuladores experts em políticas educacionais (cf. Diker,
1997; Nascimento, 2003)2.
Em geral, essas políticas referendam e instituem um conjun-
to de medidas comprometidas em instaurar dispositivos de
regulação e controle, referentes a critérios de qualidade educacio-
nal, medidas de avaliação e certificação profissional (Nascimento,
2003), e o que se constata, dentre outras coisas, é uma grave
ameaça à autonomia, à experiência, ao saber, à competência e à
“profissionalidade docente” (Nóvoa, 2002), “... na medida em
que não levam em consideração as diversas condições sócio-
culturais, os contextos nos quais são formados os professores”.
As pautas educacionais contemporâneas e, em especial, o
campo da formação de professores/as não podem ser compreen-
didos criticamente se ignorarmos os interesses, as relações de força
estabelecidas nesses cenários que inspiraram a implantação do
projeto de reforma da educação nacional. Apple (2001) denomi-
nou-o “agenda dos avanços da nova direita e dos movimentos
2 “[…] Essa questão da formação de professores, ora vinculada às discussões das trans-
formações do mundo contemporâneo, ganhou maior destaque e relevância após
implantação do projeto de reforma da educação nacional, especialmente, através da
LDB n. 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educação, da Lei do FUNDEF n. 9.424/
96 que dispõe sobre o Fundo de Manutenção e Desenvolvimento do Ensino Fun-
damental e de Valorização do Magistério, outras leis, diretrizes, pareceres e planos
complementares; do programa de reestruturação curricular PCN (Parâmetros
Curriculares Nacionais) e, em se tratando especialmente da formação continuada, o
programa de formação de professores, denominado Parâmetros em Ação, dentre
outros” (Nascimento, 2003, p. 17-18). Agora, mais recentemente, destaco a implan-
tação do Sistema Nacional de Formação Continuada e Certificação de Professores,
lançado a partir de 2003, pelo Ministério da Educação, como documento
introdutório, e instituído conforme Portaria n. 1.179, em 06 de maio de 2004, Publi-
cado no DOU em 07 de maio de 2004.
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conservadores”, articulados politicamente para definir suas metas
e estratégias sobre a escola, sobre os níveis de educação e as for-
mações profissionais e “para impor suas visões sobre os manuais,
o currículo nacional e a certificação docente” (Idem, p. 5).
Nesta direção, faz-se necessário entrecruzar olhares e con-
ceber um olhar em movimento, que se desloque e conecte essa
visão relativa às macropolíticas educacionais com as formas
horizontalizadas, que dizem respeito às possibilidades, desejos,
necessidades de enraizamento e produção de sentidos políticos
conforme o que pensam e fazem os/as professores/as nos con-
textos escolares.
1.2. Políticas de sentidos e práticas de formação nos
contextos escolares
A idéia de políticas de sentidos, forjada neste estudo, corres-
ponde às políticas e práticas de formação contínua conforme as
observações, leituras, percepções, bricolagens, descrições e
dialogias produzidas pelos professores nos contextos formativos
e escolares, tendo em vista suas histórias, saberes e experiências
pessoal-profissionais, em contraste com as políticas educacionais
e os limites/possibilidades organizacionais.
Conforme observamos também nesse estudo, os/as profes-
sores/as vinculados às escolas raramente têm tido oportunidade,
espaço e tempo para falar, debater, teorizar sobre seu trabalho,
sobre sua própria formação. Entretanto,
[…] a questão da formação continuada, compreendida como um
aspecto, uma faceta das políticas e diretrizes de valorização pro-
fissional do magistério, tem se mostrado através de diversas vo-
zes, de diversos sentidos e perspectivas teóricas supostamente
mais autorizadas, sobretudo, através das vozes que pretenderam
e ainda visam implantar verticalmente o projeto da reforma da
educação nacional […] (Nascimento, 2003, p. 20).
De acordo com as descobertas da pesquisa (Nascimento,
2003, p. 137), em geral, a “questão da formação contínua tem
sido associada à responsabilidade individual dos professores, tanto para
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obtenção de novos trabalhos, para promoções, quanto para
permanência e manutenção dos atuais empregos”.
Observo que o “discurso usual sobre as competências indivi-
duais, tão propalado contemporaneamente nas escolas, pode estar
sendo usado para transferir para os educadores a responsabilida-
de exclusiva de formação continuada” (Idem, 2003, p. 137), que,
a meu ver, representa um compromisso mútuo, que implica res-
ponsabilidades individuais associadas às dimensões coletivo-so-
ciais, referentes às políticas públicas e organizacionais.
O desafio posto é: como tensionar a verticalização, regulação
e controle estatal, bem como o isolamento e o individualismo docente
instituídos pela lógica das reformas, instituindo políticas de sen-
tidos e práticas mutualistas, colaborativas, interpares de formação
contínua nos espaços formais de ensino?
Reitero que é fundamental reconhecer as características das
relações estabelecidas nesses cenários, em que a formação de
professores está posta como um campo indissociável das rela-
ções de poder, de contestação – sobre a função social da escola,
a concepção do projeto pedagógico e do currículo –, onde estão
em jogo diferentes posições políticas, educacional-escolares,
epistemológicas, metodológicas (Bernstein, 1996).
Ainda segundo Bernstein (1996), o importante é saber o
que ocorre no interior e entre esses cenários, o “campo oficial”,
criado e dominado pelo Estado, e o “campo pedagógico”, cons-
tituído por professores, profissionais da educação, pedagogos nas
escolas. Ball (1998) considera que esses campos são constituídos
de forma distinta em diferentes sociedades, onde “as novas or-
todoxias” (posições genéricas concernentes às políticas no âm-
bito das atuais reformas da educação [cf. Carter; O’Neill, 1995])
do campo oficial da política educacional são inscritas e executa-
das verticalmente em contextos nacionais e culturais muito dife-
rentes e, por conseguinte, também são afetadas, modificadas e
desviadas por eles.
Entender essa trama no campo da formação docente repre-
senta, por exemplo, saber como essas novas ortodoxias da po-
lítica educacional presentes na reforma do ensino interagem,
interrompem ou entram em conflito com outras políticas em
a
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jogo, instituídas mediante as situações locais, sociais, históricas,
culturais, a exemplo das antigas tradições nativas de políticas.
As políticas educacionais não mudam simplesmente relações
de poder, não substituem as práticas culturais existentes; elas
interagem com essas relações constituindo/produzindo brico-
lagens, tensões, novas políticas de sentidos e práticas, em negociação
com os referenciais ligados às histórias de vida, saberes e expe-
riências dos sujeitos.
Deste ponto de vista, esse estudo referente às políticas de
formação continuada de professores reveste-se de uma questão
avessa às simplificações, sobretudo ao considerar que o campo,
as políticas e práticas de formação docente compreendem
referenciais amplos, complexos. Assim compreendida – a forma-
ção como uma prática pedagógico-social –, representa um fenô-
meno real, contextualizado, resultante das observações, bri-
colagens, implicações, histórias e experiências pessoais/
profissionais produzidas pelos/as professores/as em formação
nos contextos escolares.
2. Um campo em busca de nome
Capacitação, reciclagem, aperfeiçoamento, treinamento,
qualificação? Educação, formação, permanente, contínua, conti-
nuada, auto-formação, inter-pares, mutualista, colaborativa?
A despeito de um grupo de educadores reunidos na Suíça
(1996) ter elaborado um documento denominado Declaração de
Genebra, no qual constam os termos educação ou formação perma-
nente, contínua ou continuada, como expressões consensuadas, tidas
como “politicamente corretas” para se referir às políticas e prá-
ticas de formação profissional docente (assumindo-as de forma
crítica e emancipatória3 em relação ao discurso mercadológico da
qualificação profissional), não são raras as situações em que
professores/as utilizam expressões como reciclagem, treinamento
e capacitação para denominarem suas próprias experiências ou as
3 Consideramos importante reafirmar que educadores e teóricos críticos têm adotado
o termo alemão bildung (formação) como representação do sentido de educação, de
forma complexa, profunda, emancipatória (Nascimento, 2003). Nesse estudo utiliza-
mos prioritariamente as expressões educação/formação continuada.
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ações e programas organizacionais de formação continuada.
Conforme estudo realizado (Nascimento, 2003), os termos
qualificação, reciclagem, treinamento (usados no artigo 87, inciso IV
da LDB 9394/96), aperfeiçoamento (usado no artigo 67, inciso II da
LDB 9394/96) e capacitação (usado no artigo 61, incisos I e II da
LDB 9394/96) também são encontrados nos textos oficiais das
políticas educacionais como denominações e/ou em substituição
à expressão “formação continuada”. São noções que veiculam
diferentes sentidos e práticas de formação, geralmente sem levar
em consideração os contextos, as implicações, a mobilização das
tradições e concepções produzidas nesse campo.
Embora já tenhamos demasiado conhecimento de estudos
que abordam essa questão da diversidade de “nomes que nomei-
am” a formação continuada de professores (Nascimento, 2003;
Collares; Moysés; Geraldi, 1999), considero importante retomar
esse tema, tendo em vista a possibilidade de abordá-lo de forma
inovadora. Baseado na idéia de campo de Bourdieu e na noção de
regeneração, em Morin e Ciurana (2003), busco argumentar sobre
a necessidade de construirmos visões transversais, interde-
pendentes e complementares para nomearmos as políticas e
práticas de educação continuada do/a professor/a.
Em conformidade com os estudos de Bourdieu (1989),
tomo como inspiração a noção de campo, e assumo-a com a
intencionalidade de compreender e interpretar de forma ampla o
fenômeno da educação docente. Neste sentido, a formação con-
tinuada de professores constitui um campo polifônico, uma tessitura
em movimento, em busca de sentidos e significados políticos,
científicos e existenciais. Desta forma, representa diversificados
posicionamentos em relação aos contextos históricos e socio-
culturais, aos espaços organizacionais, acadêmicos, escolares, a
exemplo dos congressos, encontros e seminários, dentre outros,
que congregam pesquisadores/as, professores/as, suas produ-
ções, pesquisas, artigos e coisas afins.
Por conseguinte, dentre outras possibilidades de interpreta-
ção, consideramos que essa visão também sugere que tanto no
âmbito das reformas políticas educacionais, dos estudos teóricos,
das pesquisas acadêmicas quanto dos projetos escolares (pedagó-
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gicos e curriculares), a “formação”, melhor dizendo, as “políticas
e práticas de formação docente” têm assumido diferentes nomes
e noções. E, em geral, constitui um campo polifônico tensivo, dado a
multiplicidade de implicações, significados e sentidos que ora dis-
putam hegemonia e buscam responder sobre a educação docente.
A idéia de regeneração vai ao encontro da compreensão e
necessidade de contextualizarmos a educação do/a professor/a
mediante o reconhecimento das tradições, implicações e referên-
cias anteriores, mas ainda presentes nas experiências contempo-
râneas. Zeichner e Liston (1990) e Nóvoa (2002) salientam a
relevância de reconhecermos/reconstruirmos a visão limitada da
tradição, do modelo de educação que se convencionou chamar
“tradicional”. Para eles, essa possibilidade dialógica/dialética
favorece a percepção e a partilha de outras idéias, implicações,
concepções, programas e currículos de formação de professores.
Baseado nessa perspectiva, parece pertinente pensarmos
sobre os “nomes que nomeiam” a educação docente de forma
aberta, dialógica, generosa, possibilitando, assim, uma ligação
entre os aspectos tradicional-contemporâneos, tecnicista-críticos,
objetivo-intersubjetivos e explicativo-compreensivos. Dando
continuidade a esse argumento, a questão da busca do nome
evidencia diversas relações indissociáveis que outrora eram vistas
como excludentes e que hoje podem ser assumidas conforme a
idéia de regeneração permanente, de produção da autonomia
associada aos sentidos de interdependência e complementaridade.
 Saliento ser fundamental a superação da idéia de substitui-
ção e descartabilidade da tradição, do sujeito, do conhecimento,
o que, conforme Morin e Ciurana (2003), diz respeito ao sentido
de restauração do sujeito implicado na regeneração da solidari-
edade entre humanos.
Nóvoa também argumenta sobre a relevância de aborda-
gens interdependentes e complementares na formação docente,
sobretudo por considerar que o campo da “formação contínua
de professores insere-se em um debate mais amplo sobre as
políticas educativas e a profissão docente” (2002, p. 37) e que,
conseqüentemente, implica uma idéia de regeneração/articulação
ampla que envolve os planos da vida pessoal-coletiva, profissi-
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onal e organizacional.
Aqui registro alguns dados que assinalam as compreensões,
as noções sobre o “nome que nomeia” o campo, as políticas e
práticas de formação continuada, conforme as observações,
implicações, bricolagens, sentidos e dialogias produzidos junto
aos/às professores/as participantes da pesquisa.
Os/as professores/as consideram que outrora os nomes/
noções – como capacitação, reciclagem, treinamento etc. – eram
utilizados mais freqüentemente e expressavam um determinado
modelo, uma concepção de educação docente. Hoje, embora esses
nomes ainda sejam bastante usados, já não os são da mesma forma.
A maioria dos docentes participantes desse estudo enfatiza que
atualmente se tem uma maior consciência não apenas do nome, mas
também do sentido, da concepção que ele expressa e institui.
Diversas vezes percebemos expressões em professores/as
que buscavam contemplar esse movimento de transição. Lem-
bro-me de situações em que se referiam à capacitação, à reci-
clagem e, logo em seguida, diziam que o termo capacitação “era
apenas para aqueles que se sentiam incapazes” e que reciclagem
“era para quem trabalha com papel, com lixo […] e eles não
eram lixo”. Destaco a seguir algumas falas relevantes e significa-
tivas em relação a esta questão.
[…] antes nós usávamos essas palavras reciclagem, capacitação, trei-
namento […] sem nenhum problema […] Não sabíamos o que ti-
nha por trás delas […] Agora a gente ainda usa, mas também
usamos outras palavras como […] (Grupo de Estudo, Formação
em Serviço e Formação Continuada [Professor A, 2004]).
[…] no início das reuniões no observatório pensamos em fazer
um grupo de estudo entre os professores e coordenadores pedagó-
gicos […] depois a idéia foi se transformando em um grupo de
capacitação, de treinamento […] que atualmente se chama de formação
continuada […] (Professor B, 2004).
Ainda que de forma tímida, podemos afirmar que novos olha-
res vêm sendo lançados, novos cenários vêm se configurando, novas
questões vêm sendo formuladas, novas linguagens vêm sendo instituídas.
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Dentre os principais desafios está a necessidade de se compreender/
configurar, de forma ampla e profunda, o campo da formação continu-
ada, as tramas, as contradições e tensões que cercam esse tema e,
conseqüentemente, posicionar-se ante as lutas por políticas de sen-
tidos e ações que instituem esses cenários hipercomplexos.
 Com base nessa perspectiva, enfatizo que a formação con-
tinuada implica uma atenção consciente sobre as linguagens, as
políticas e práticas estabelecidas contemporaneamente, o que, a
meu ver, representa uma convocação para os/as professores/as
contextualizarem, renomearem e reconstruírem nomes/noções a
partir de seus pontos de vista, de onde seus pés pisam. Isso sig-
nifica tomar consciência sobre o que, como, e por que produzir
conhecimento no campo da formação de professores; representa
compreender a natureza das lutas por políticas de sentidos e
práticas que associam a vontade de saber à vontade de poder.
3. Tendências e teses sobre formação docente
O quadro das atuais produções de conhecimento, em geral,
tem retratado a formação de professores/as considerando três
grandes tendências: aquela considerada “tradicional”, a crítica e
a pós-crítica. Nessa oportunidade, busquei ater-me mais às abor-
dagens críticas/pós-críticas na formação docente, sem com isso
desconsiderar as tensões provenientes do debate em torno das
diferentes tendências e perspectivas que cercam o tema. Ou seja,
essa escrita acerca do estado-da-arte das tendências de formação
continuada de professores/as expressa e “constitui um certo
pattern compreensivo” (Macedo; Nascimento; Conceição, 2006)
sobre as teses, conceitos, noções que inspiraram este trabalho,
tendo em vista a opção pelos estudos tidos como críticos/pós-
críticos diante dos variados modelos pedagógicos e formativos.
Esse posicionamento apareceu de forma bastante significa-
tiva em um dos encontros de formação realizados no decorrer da
pesquisa, quando uma das professoras sinalizou que muito já se
insistiu em um discurso que buscava apenas denunciar os mode-
los arcaicos e ultrapassados em educação, e que essa forma de
abordar o tema não propiciava novos olhares, novas questões –
uma crítica feita às “formulações críticas” no campo da formação
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continuada de professores/as.
Considero que em alguns momentos, os posicionamentos
acerca das tendências que inspiravam a formação docente busca-
vam “desconstruir” algumas imagens que, conforme os pontos de
vistas dos/as professores/as, já estavam bastante desgastadas e,
por conseguinte, pouco contribuíam para o trabalho educativo-
formativo. Foram falas que diziam da necessidade de se “curvar a
vara para o outro extremo”, que afirmavam não haver tendência
nem metodologia fora das experiências, das histórias dos sujeitos,
dos professores/as envolvidos/as no processo.
Penso que essas reflexões indicam a importância e a neces-
sidade de se produzir permanentes debates em torno da temática
da formação docente e, fundamentalmente, mostram a premência
de outros/novos referenciais que possam examinar, sob diferen-
tes perspectivas, as questões relativas à formação de professores
em serviço e suas implicações na construção de outros vieses
teórico-práticos, comprometidos com o social, o cultural, com a
construção contínua do ser humano.
Refiro-me aos sentidos consoantes e comprometidos com as
tendências assumidas pelos estudos críticos/pós-críticos que, ao evo-
carem as experiências e saberes presentes nos repertórios dos sujeitos
– professores/as envolvidos nas pesquisas – buscam conectá-los com
as políticas de construção de conhecimento que norteiam e legitimam
essas produções nos espaços acadêmicos e escolares.
A seguir apresento um panorama constituído por alguns
grupos de pesquisas que, a meu ver, produziram e produzem va-
liosos estudos no campo das ciências humanas e na educação. A
idéia de revisitar essas tendências contribuiu significativamente
para que os/as professores/as em formação compreendessem não
apenas sobre o estado-da-arte na formação docente, mas, sobre-
tudo, para que pudessem refletir sobre os possíveis caminhos e
perspectivas a serem empreendidos em/na formação continuada.
3.1. Teorias críticas e pós-críticas em/na
formação docente
Os estudos críticos e pós-críticos têm abordado essa ques-
tão relativa às experiências e saberes docentes e denunciado
quanto esse referencial vem sendo oculto ao longo do tempo,
conforme as políticas e ações comprometidas com as pretensões
a
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hegemônicas do pensamento científico moderno. Ao mesmo
tempo, têm alimentado a utopia de uma sociedade contemporâ-
nea mais justa, inclusiva e democrática, na medida em que têm
propiciado novos estudos, descobertas e intervenções nas áreas
das ciências humanas, dos estudos culturais e da educação.
Tendo em conta esse entendimento, Giroux e McLaren
(1995) louvam o surgimento de estudos inspirados em aborda-
gens tidas como pós-críticas e semióticas, por terem propiciado
novas interações e reestruturações de idéias interessadas na pro-
dução de sentidos no âmbito das formações socioculturais, sendo
assim essencial, conforme esses autores, compreender a dinâmica
vivida dos movimentos sociais, sobretudo no que tange aos pro-
blemas centrais de poder e política.
Observam, ainda, que educadores tidos como radicais têm
elaborado um novo vocabulário, sobretudo de cunho teórico so-
cial, para ajudar a “desinvestir o pensamento convencional […] sua
condição de discurso objetivo e cientificamente fundamentado […]
sobre a escolarização”. Assim, pouco a pouco, “teóricos como
Derrida, Saussure, Focault, Barthes, Lacan, Gadamer e Habermas”,
dentre outros, “vão abrindo caminho em revistas especializadas em
educação, já tendo, por efeito cumulativo, organizado uma grande
ofensiva contra formas dominantes de teorização e prática educa-
cional” (Mclaren; Giroux, 1995, p. 136-8).
Registra-se que alguns desses estudos, relativos ao pensa-
mento crítico foram produzidos inicialmente pela Escola de
Frankfurt, quando “pensadores alemães […] estiveram preocu-
pados em tentar compreender os processos pelos quais as pes-
soas e os grupos sociais aceitam e reforçam as estruturas e as
instituições que são responsáveis por sua própria dominação
[…]” (Silva, 2000, p. 51).
Considero também bastante significativo reafirmar (Nasci-
mento, 2003) as contribuições históricas oriundas da Escola de
Chicago4, da Nova Sociologia da Educação, que surgiram preo-
cupadas, fundamentalmente, em contribuir na discussão e su-
4 Termo utilizado em 1930 por Luther Bernard para designar um conjunto de pesquisas
realizadas a partir da perspectiva interacionista, particularmente depois de 1915, nas
áreas de Sociologia e Antropologia da Universidade de Chicago.
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peração das formas de exclusão nas periferias estadunidenses; ou
seja, estudos realizados a partir da perspectiva interacionista, que
visavam produzir saberes e conhecimentos para resolução de
questões socioculturais, especialmente na cidade de Chicago.
Volto a salientar, também, que foi em Paris VIII, “no
âmbito de uma universidade experimental”, que autores como
René Barbier, G. Berger, Alan Coulon buscaram constituir for-
mas “[…] de resposta à hipótese da complexidade na educação
[…]” (Ardoino, 1998, p. 16), produzindo, assim, um importante
referencial teórico para pesquisas no campo educacional.
Reitero (Nascimento, 2003), por fim, que também são fun-
damentais os estudos desenvolvidos por pesquisadores brasileiros,
a exemplo de Terezinha F. Burnham, Maria Ornélia Marques,
Roberto Sidnei Macedo, Sérgio Borba, Joaquim Barbosa, Eduardo
Oliveira, Elizeu de Souza, dentre outros, que, atualmente, vêm
discutindo e publicando sobre multirreferencialidade5, intercrítica,
implicação, pensamento complexo, multiculturalismo e sobre es-
tudos (auto) biográficos na pesquisa e na formação docente.
E aqui enfatizo a fala de Souza em relação às contribuições dos
grupos de pesquisas, autores e autoras brasileiros, ao afirmar que,
O itinerário, as cartografias e os olhares possibilitados pelas trilhas
e trajetórias vivenciadas pelos pesquisadores brasileiros têm indi-
cado novos caminhos investigativos sobre formação de professo-
res e a configuração da emergência dos estudos no campo da
profissionalização, da identidade e dos saberes como fundamen-
tais para reconstrução da imagem docente, tendo em vista uma
melhor compreensão da complexidade do ofício, da possível su-
peração da crise de identidade, da ambigüidade entre a pro-
fissionalização e a proletarização, da escuta das vozes dos profes-
sores e dos repertórios de conhecimentos pertinentes aos saberes
próprios do professor em seu processo de formação pessoal e
profissional (Souza, 2006, p. 33).
5 Noção concebida por J. Ardoino em 1966. Para ele, a “multirreferencialidade é esta
plenitude de olhares e de esclarecimentos que supõe, por sua vez, diferentes linguagens
descritivas e interpretativas que não devem ser confundidas ou reduzidas umas às outras
porque, de fato, derivam, normalmente, de paradigmas bem distintos (1998, p. 119).
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O estado-da-arte da formação continuada de professores/
as por meio das novas cartografias implica um recorte intencional,
um olhar que, ante a complexidade do tema, conforme demons-
tra Souza, busca realçar, em vez de destacar, algumas referências
pertinentes ao campo.
Neste sentido, a ênfase dada aos “novos caminhos inves-
tigativos” e a “configuração do campo da pesquisa” representa um
alerta no que concerne à condição crítica e emancipatória de pro-
dução de conhecimento na formação docente.
Com efeito, tomo como referência esse posicionamento por
considerá-lo muito significativo em relação à intenção de
explicitar as principais inspirações, noções e conceitos que nesse
estudo dizem respeito ao tema da formação docente.
Sobre essa questão, Nóvoa chama atenção para as diferentes
concepções de produção de conhecimentos no campo da forma-
ção continuada de professores/as. Considera que existe um “es-
tranho consenso” em relação ao que se convencionou chamar de
“ruptura com a concepção técnica, com os paradigmas dominan-
tes”. Ao destacar que o que ora tem se definido como emergente
– as pesquisas baseadas nas racionalidades práticas, críticas, por
exemplo – em geral tem gerado conceitos descontextualizados,
“uma espécie de amolecimento conceptual das Ciências da Edu-
cação, que provoca uma circulação difusa de idéias, sem qualquer
coerência teórica ou consistência científica” (Nóvoa, 2002, p. 62).
Nóvoa enfatiza a necessidade de superação da dicotomia
teoria-prática na formação de professores, sendo preciso falar das
concepções, elaborar as idéias interrogando e realizando as práti-
cas, sem que isso se configure em um “duplo processo de legi-
timação no seio da comunidade científica e profissional” (Ibid.).
No texto intitulado “Práticas de formação contínua de pro-
fessores: cinco teses para debate”, o referido autor buscou
cartografar o “estado-da-arte”, no que concerne as atuais tendên-
cias teórico-práticas relativas à formação contínua de professores.
Nóvoa assim descreve as cinco teses:
Primeira tese. A formação contínua de professores deve alimen-
tar-se de perspectivas inovadoras que não utilizem preferencial-
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mente “formações formais”, mas que procurem investir do ponto de
vista educativo nas situações escolares.
Segunda tese. A formação contínua deve valorizar as atividades de
(auto)formação e de formação mútua, estimulando a emergência de uma
nova cultura profissional no seio do professorado.
Terceira tese. A formação contínua deve alicerçar-se em uma
“reflexão na prática e sobre a prática”, através de dinâmicas de inves-
tigação-ação e de investigação-formação, valorizando os saberes de que
os professores são portadores.
Quarta tese. É necessário incentivar a participação de todos os profes-
sores na concepção, realização e avaliação dos programas de for-
mação contínua e consolidar redes de colaboração e espaços de partenariado
que viabilizem uma efetiva cooperação institucional.
Quinta tese. A formação contínua deve capitalizar as experiências
inovadoras e as redes de trabalho que já existem no sistema escolar, inves-
tindo-as do ponto de vista da sua transformação qualitativa, em
vez de instaurar novos dispositivos de controle e de enqua-
dramento (2002, p. 63-5. Grifos meus).
Em suma, é uma nova cartografia, um quadro das principais
noções e conceitos tidos como crítico-emancipatórios no campo
da formação contínua de professores, que inspiram discursos e
propostas teóricas que circulam pelo mundo, em contraste com
as experiências, com as intervenções locais, singulares, originais,
que reivindicam e interrogam sobre os sentidos ontológicos,
socioculturais, sem perder de vista a possibilidade de integrar e
instituir “uma nova sociedade de redes e de fluxos” de formação
(Nóvoa, 2002, p. 19).
Cochran-Smith e Lytle (1993) também discutem essa ten-
dência em que professores buscam se organizar em grupos, redes
e fóruns de formação, na perspectiva de produzirem dialogias,
mutualidades, colaboração, apoio e comunicação,
[…] comunidades intelectuais de professores […] que entrem em
contato com outros professores, constituindo “uma pesquisa co-
mum” com significado para suas vidas de trabalho (Westerhoff,
1987) e que olhem sua pesquisa como parte de esforços mais amplos
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para transformar o ensino, a aprendizagem e a escola (Cochran-
Smith; Lytle, 1993, p. 85-6 apud Diniz-Pereira, 2002, p. 38-9).
Essas abordagens, em geral, indicam/sugerem que estamos
vivenciando um período de reforma e transição em que estão
postas a condição do sujeito/ator, a emergência das experiências
e saberes antropossociais, a questão dos conhecimentos/compe-
tências dos profissionais da educação, dos professores-atores-
autores implicados na análise, produção e renovação das políticas
e práticas de formação. É um cenário de tensões, dilemas e ques-
tões formulados pelos próprios professores no contexto do vivido
ordinariamente, enquanto construção social da vida, da profissão
e da escola, desta forma assumidos em uma perspectiva das ações
e interações humanas (Schutz, 1985 apud Macedo, 2000, p. 53).
Diante desse quadro, considero pertinente a observação de
Diniz-Pereira (2002), quando afirma não existirem maneiras sim-
ples e óbvias de produção de condições que fomentem a parti-
cipação dos educadores no âmbito da formação inicial e conti-
nuada, em especial no que diz respeito aos estudos e
intervenções desenvolvidos pelos próprios professores.
Com o presente texto reafirmo a intenção de continuar
ampliando essas reflexões em torno da formação contínua em
cenários nos quais os professores gradativamente tenham con-
seguido exercer a condição de protagonistas de suas próprias
histórias e experiências de formação, o que coincide com o pro-
pósito de abordar esse fenômeno contemplando mais ainda sua
complexidade, considerando-o como uma construção
sociocultural em movimento e, por conseguinte, potencializando
o debate sobre a educação interpares, as práticas colaborativas e
emancipatórias na formação docente.
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